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Resumo: O presente artigo resulta de um projeto de intervenc¸a˜o pedago´gica,
desenvolvido no aˆmbito da Unidade Curricular da Pra´tica de Ensino
Supervisionada. Sera´ apresentada uma parte desse projeto cujo tema principal
se relaciona com a explorac¸a˜o de diferentes tipos de tarefas matema´ticas que
permitam aos alunos ter experieˆncias matema´ticas mais ricas e desafiadoras.
Tendo por base uma metodologia de investigac¸a˜o de cara´ter qualitativo
pretendeu-se recolher um conjunto de dados ricos em pormenores descritivos
do que aconteceu em sala de aula para posteriormente analisar e tentar perceber
comportamentos, discusso˜es e resoluc¸o˜es apresentadas pelos alunos. Os
resultados obtidos demonstraram que e´ poss´ıvel articular diferentes tipos de
tarefas matema´ticas, com um grau de desafio mais elevado com o programa
curricular, uma vez que os alunos conseguiram resolver as tarefas apresentadas,
participando em discusso˜es promotoras de aprendizagens significativas. Neste
artigo sera˜o apresentadas duas tarefas que foram exploradas com a turma de
5.º ano de escolaridade.
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Introduc¸a˜o
De acordo com o NCTM [3], todos os alunos devem ter “acesso a um ensino de
matema´tica estimulante e de elevada qualidade” (p. 3), que vise a explorac¸a˜o
de diferentes tipos de tarefas matema´ticas de modo a permitir experieˆncias
matema´ticas desafiadoras e enriquecedoras.
Segundo Swan [6], em muitas aulas de matema´tica, os alunos sentem-se
desmotivados e desinteressados pela aprendizagem da matema´tica visto serem
confrontados com tarefas pouco exigentes (low–level) e mecaˆnicas que podem ser
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resolvidas por imitac¸a˜o/repetic¸a˜o de um procedimento rotineiro, sem qualquer
profundidade de pensamento. Os alunos tornam-se assim meros recetores de
informac¸a˜o tendo poucas oportunidades de participar diretamente na aula e de
explorar diferentes abordagens.
Deste modo, e´ necessa´rio proporcionar tarefas diferenciadas que visem a
participac¸a˜o ativa dos alunos na construc¸a˜o do seu conhecimento, propondo
discusso˜es nas quais os alunos possam participar e partilhar os seus pontos de
vista, o que permite que se crie um ambiente de sala de aula em que os alunos na˜o
tenham medo de errar, de apresentar as suas estrate´gias, tornando-se aprendizes
mais confiantes e eficientes [6].
Com este projeto pretende-se complementar as propostas do manual escolar com
tarefas diferentes, que promovam uma aprendizagem matema´tica mais centrada
no processo do que no produto, oferecendo aos alunos experieˆncias matema´ticas
mais ricas e desafiadoras.
Tarefas matema´ticas
Por forma a promover o desenvolvimento do aluno em diferentes aspetos, o
professor deve ser capaz de apresentar e propor aos alunos tarefas que os desafiem
intelectualmente, promovendo aprendizagens significativas e funcionais. Swan [7]
refere que uma tarefa e´ definida como qualquer coisa que o professor coloca
aos seus alunos para fazer e que requer atividade por parte dos alunos para a
obtenc¸a˜o de resposta. Tambe´m inclui a forma como e´ mediada e transformada
pelo professor na sala de aula. Assim, Swan defende que uma tarefa deve ser
situada, possuir um objetivo particular e deve ser desdobrada e desenvolvida ao
longo do tempo, na˜o tendo de se limitar a uma u´nica aula. Ale´m disso, uma
tarefa matema´tica deve proporcionar oportunidades de aprendizagens
matema´ticas que sejam ricas, acess´ıveis e adaptadas a`s necessidades de cada
aprendiz.
Piggott [4] aponta algumas carater´ısticas que definem uma tarefa rica
(“rich task”). Primeiramente, deve ser acess´ıvel a uma diversidade de alunos e
deve possuir diferentes n´ıveis de desafio de forma a que todos os alunos possuam
um grau de desafio adequado a`s suas capacidades e exigeˆncias. Ale´m disso,
as pro´prias tarefas devem permitir explorar me´todos e estrate´gias diferentes,
incentivando a colaborac¸a˜o e discussa˜o. Desta forma, uma tarefa rica deve
constituir-se como uma estrate´gia para ampliar as habilidades dos alunos e/ou
aprofundar e ampliar conteu´dos matema´ticos. A autora menciona ainda que
este tipo de tarefas promove a criatividade e potencia resultados inesperados
e conexo˜es entre as diversas a´reas da matema´tica. Por fim, Piggott refere que
uma tarefa rica deve encorajar os alunos a desenvolver confianc¸a e autonomia
bem como pensamento critico.
Posto isto, uma tarefa matema´tica por si so´ na˜o e´ rica, sendo que o contexto
em que e´ apresentada, isto e´, o suporte e o questionamento que e´ utilizado
pelo professor e o papel que os alunos sa˜o encorajados a adotar sa˜o fatores
importantes para uma tarefa ser considerada uma tarefa rica.
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Tipos de tarefas
Diversos autores apresentam e defendem diferentes tipologias de tarefas
matema´ticas que teˆm por base uma determinada visa˜o sobre as tarefas e,
consequentemente, salientam diferentes aspetos matema´ticos.
Por exemplo, Ponte [5] defende que e´ a partir das tarefas matema´ticas que o
aluno se deve sentir envolvido em atividades matema´ticas ricas e produtivas
e, como tal, as tarefas podem assumir diferentes estruturas, tendo por base
diferentes graus de desafio e de abertura, sendo que o professor deve ter sempre
em conta o tipo de tarefas que propo˜e. Os exemplos mais conhecidos sa˜o os
exerc´ıcios, os problemas, as investigac¸o˜es e as explorac¸o˜es.
Tambe´m Swan [6] propo˜e uma categorizac¸a˜o de tarefas matema´ticas que tem
por base um conjunto de capacidades matema´ticas que o autor considera fulcrais
para o ensino e aprendizagem da matema´tica: classificar, interpretar, avaliar,
criar e analisar. Deste modo, as tarefas consideradas envolvem um grau de
desafio mais elevado e encorajam diferentes formas de pensar e de aprender.
Finalmente Bills, Bills, Watson e Mason [1] apresentam um conjunto de dezasseis
tipos de tarefas matema´ticas que visam o desenvolvimento do pensamento
matema´tico atrave´s do recurso a` generalizac¸a˜o e abstrac¸a˜o. Este conjunto de
tipos de tarefas e´ consideravelmente extenso sendo que cada tipo de tarefa e´
espec´ıfico e objetivo e permite o desenvolvimento das capacidades de
generalizac¸a˜o e abstrac¸a˜o. Dos va´rios tipos de tarefa expomos apenas dois que
sa˜o os tratados neste texto:
1. Always, Sometimes, Never true – Este tipo de tarefa pretende que os
alunos se foquem na validade de uma afirmac¸a˜o de uma regra geral,
classificando-a como sempre, a`s vezes ou nunca verdadeira. Permite que os
alunos construam e explorem exemplos de modo a justificar a classificac¸a˜o
da afirmac¸a˜o apresentada.
2. Odd-one-out – Neste tipo de tarefa e´ pedido aos alunos para escolherem
qual e´ a opc¸a˜o intrusa, justificando-a. Podem existir situac¸o˜es nas quais os
alunos podem encontrar razo˜es para diferentes opc¸o˜es serem consideradas
as intrusas, tendo em conta o crite´rio utilizado.
O estudo
O presente artigo resulta da concec¸a˜o, desenvolvimento e avaliac¸a˜o de um projeto
de intervenc¸a˜o pedago´gica supervisionada, concretizado no aˆmbito da unidade
curricular Pra´tica de Ensino Supervisionada, inclu´ıda no plano de estudos do
Mestrado em Ensino do 1.º e 2.ºCiclos do Ensino Ba´sico da Universidade do
Minho. Este decorreu, num primeiro momento, no 1.º ciclo do Ensino Ba´sico,
numa turma de 3.º ano de escolaridade e, num segundo momento, no 2.º ciclo do
Ensino Ba´sico, numa turma de 5.º ano de escolaridade. No aˆmbito do projeto
foram planificadas e implementadas treˆs sesso˜es no 1.º ciclo e seis no 2.º ciclo.
Em ambos os ciclos, o tema das sesso˜es implementadas teve em conta o programa
oficial [2] tendo sido feito um esforc¸o de articular o curr´ıculo com diferentes tipos
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de tarefas matema´ticas, distintos no n´ıvel de envolvimento e de desafio colocado
aos alunos.
No caso do 1.º ciclo, as tarefas propostas tiveram por base o tema Nu´meros
e Operac¸o˜es, mais especificamente a centena de milhar e a multiplicac¸a˜o. No
2.º ciclo, as atividades apresentadas aos alunos foram no aˆmbito da Geometria
e Medida, mais concretamente, sobre o per´ımetro e a´rea de pol´ıgonos.
O estudo que aqui se apresenta tem enfoque em duas tarefas implementadas na
turma de 5.º ano de escolaridade. Esta turma era constitu´ıda por vinte e dois
alunos, dez do sexo masculino e doze do sexo feminino.
A interpretac¸a˜o e avaliac¸a˜o da intervenc¸a˜o baseou-se nas notas de campo, nas
produc¸o˜es dos alunos, registos de observac¸a˜o, gravac¸o˜es a´udio e v´ıdeo e nas
reflexo˜es semanais elaboradas pela 1.ª autora.
Tarefa 1 – O intruso
A primeira tarefa proposta enquadra-se na tipologia “Odd-one-out” de Bills et
al. [1]:
1. Observa com atenc¸a˜o as figuras e assinala qual e´ a intrusa. Diz porqueˆ.
Figura 1: “Odd-one-out”.
Pretendia-se, com esta tarefa, que os alunos observassem as figuras que lhes eram
apresentadas, reconhecessem algumas das suas caracter´ısticas e as classificassem
de acordo com algumas das suas propriedades (Figura 1).
Alguns alunos revelaram dificuldades uma vez que na˜o lhes era dada nenhuma
indicac¸a˜o espec´ıfica do que deveriam procurar.
Ainda que grande parte dos alunos tenham indicado a figura 3 como a intrusa,
as justificac¸o˜es dadas focaram-se na posic¸a˜o de determinados quadrados que
compo˜em a figura e na˜o nas caracter´ısticas das figuras, como podemos ver no
seguinte exemplo (Figura 2):
Apo´s as resoluc¸o˜es individuais realizou-se um dia´logo em que se questionava os
alunos sobre a forma como pensaram para a resoluc¸a˜o da tarefa, se procuraram
semelhanc¸as/diferenc¸as em relac¸a˜o ao aspeto das figuras, se procuraram algum
tipo de carater´ıstica. Foi assim poss´ıvel levar os alunos a refletir sobre diferentes
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Figura 2: Tarefa 1 – Resposta de uma crianc¸a.
carater´ısticas que se poderiam ter em considerac¸a˜o para a ana´lise das figuras,
tendo surgido as seguintes: nu´mero de lados, tipo de aˆngulos, convexidade da
figura, per´ımetro e a´rea.
Propoˆs-se enta˜o que os alunos explorassem estas caracter´ısticas. A convexidade
levantou algumas du´vidas pelo que foi necessa´rio rever esse conceito. Quando
os alunos calcularam o per´ımetro e a a´rea das figuras, disseram que a figura
intrusa era a terceira uma vez que apresentava como per´ımetro 12 unidades de
medida enquanto que as restantes apenas 10 unidades de medida.
Tarefa 2 – Sempre, a`s vezes nunca
A segunda tarefa e´ do tipo “Always, Sometimes, Never true”, segundo a
classificac¸a˜o de Bills et al. [1].
O objetivo desta tarefa e´ que os alunos sejam capazes de desenvolver argumentos
e justificac¸o˜es matema´ticas, explorando diferentes exemplos que permitam
suportar ou refutar os enunciados apresentados (Figura 3).
Figura 3: “Always, Sometimes, Never true”.
Em sala de aula, depois da leitura do enunciado, alguns alunos apresentaram
dificuldades sobre o que tinham de fazer, sendo que se efetuou uma explicac¸a˜o
mais detalhada sobre os objetivos da tarefa.
Em nenhuma das afirmac¸o˜es se verificou que todos os alunos chegaram a` mesma
resposta, o que permitiu algumas discusso˜es sobre as afirmac¸o˜es apresentadas.
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No caso da primeira al´ınea, as justificac¸o˜es dos alunos eram essencialmente
exemplos (desenhos) de figuras que possu´ıssem a mesma a´rea e o mesmo
per´ımetro e de figuras que possu´ıssem a mesma a´rea e per´ımetro diferentes.
Uma das alunas que assinalou esta afirmac¸a˜o como “nunca” escreveu que a frase
deveria estar escrita de forma contra´ria (Figura 3), afirmando que as figuras
teˆm sempre a´rea menor que o per´ımetro. Esta afirmac¸a˜o na˜o se encontra ligada
diretamente com o enunciado presente na ficha, demonstrando que a aluna na˜o
conseguiu realizar nenhuma infereˆncia tendo em considerac¸a˜o a relac¸a˜o entre os
conceitos apresentados.
Figura 4: Tarefa 2 – Resposta de uma crianc¸a.
Alguns alunos referiam, principalmente na primeira afirmac¸a˜o, que sabiam que
nem sempre era assim, no entanto, que na˜o conseguiam encontrar exemplos para
explicar.
Na terceira afirmac¸a˜o, “Se um triaˆngulo e um paralelogramo teˆm a mesma
base e a mesma altura, enta˜o, a a´rea do paralelogramo e´ metade da a´rea do
triaˆngulo”, apesar de existirem diferenc¸as nas classificac¸o˜es dos alunos, tendo
em conta as justificac¸o˜es apresentadas, todos demonstraram saber que a a´rea do
paralelogramo e´ o dobro da a´rea de um triaˆngulo com a mesma base e a mesma
altura. No entanto, foram encontradas dificuldades ao n´ıvel da interpretac¸a˜o da
afirmac¸a˜o, o que levou a` diferenc¸a de classificac¸a˜o. Em relac¸a˜o a`s justificac¸o˜es,
variaram entre desenhos/esquemas e recurso a` fo´rmula da a´rea das duas figuras
mencionadas. Na Figura 5 apresenta-se a justificac¸a˜o dada pelo aluno FS,
recorrendo a desenho:
Figura 5: Tarefa 2 – Resposta dada pelo aluno FS.
Na Figura 6, apresenta-se a justificac¸a˜o dada pelo aluno IM, recorrendo a`
fo´rmula da a´rea do triaˆngulo:
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Figura 6: Tarefa 2 – Resposta dada pelo aluno IM.
Outra das al´ıneas que mais du´vidas levantou foi a quarta al´ınea – “Quanto maior
for a altura de um triaˆngulo, maior e´ a sua a´rea”. Um dos alunos afirmou que
o enunciado era falso, justificando-o dizendo o contra´rio, isto e´, dizendo que
quanto maior for a altura de um triaˆngulo, menor e´ a sua a´rea. Esta ideia pode
ter surgido por considerar um triaˆngulo no qual se aumenta apenas a altura e
se mante´m a base, na˜o refletindo que e´ poss´ıvel modificar as duas variantes.
Em relac¸a˜o aos alunos que classificaram como sempre verdadeira, justificaram as
suas ideias apresentando exemplos, nos quais aumentavam a medida da altura
do triaˆngulo. Como se pode ver na Figura 7, o aluno MM, recorre a exemplos
particulares para tirar concluso˜es de uma afirmac¸a˜o geral.
Figura 7: Tarefa 2 – Resposta dada pelo aluno MM.
Uma das alunas ainda recorreu a` fo´rmula da a´rea do triaˆngulo para justificar a
sua escolha, referindo que ao existir uma multiplicac¸a˜o na fo´rmula, quanto maior
for uma das varia´veis, maior sera´ o seu produto (Figura 8). Nesta justificac¸a˜o e´
poss´ıvel verificar que na˜o considerou a alterac¸a˜o da medida da base na fo´rmula
nem o facto de existir, tambe´m, uma divisa˜o.
Figura 8: Tarefa 2 – Resposta dada por uma aluna.
Na u´ltima al´ınea, apesar de tambe´m existirem diferentes classificac¸o˜es, aquando
da correc¸a˜o, todos os alunos concordaram que para que o enunciado fosse
verdade, o triaˆngulo teria de ser um triaˆngulo retaˆngulo.
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Considerac¸o˜es finais
No final das intervenc¸o˜es, os alunos escreveram um pequeno comenta´rio sobre
as tarefas que desenvolveram ao longo das sesso˜es de intervenc¸a˜o, sendo que a
maioria dos alunos referiu que as tarefas eram mais complexas do que aquelas a
que estavam familiarizados, sendo que as questo˜es eram apresentadas de outra
forma e que implicavam um maior conhecimento dos conteu´dos matema´ticos.
Todavia, conclu´ıram que apesar de serem dif´ıceis, gostaram da maioria das
tarefas propostas.
Os alunos empenharam-se na resoluc¸a˜o das tarefas, procurando resolveˆ-las,
apesar das suas dificuldades, devido ao facto de se sentirem motivados para
tal, por serem tarefas que fugiam ao habitual e que os desafiavam.
Face ao exposto, parece-nos ser poss´ıvel concluir que a articulac¸a˜o de diferentes
tipos de tarefas no ensino da matema´tica e´ exequ´ıvel e enriquecedora, sendo
que cabe ao professor o conhecimento e a explorac¸a˜o de diferentes tipos de
tarefas, interligando-os com os conteu´dos que pretende abordar e os objetivos
que pretende atingir. E´ importante salientar que o professor tem que estar
bem preparado para a implementac¸a˜o deste tipo de tarefas principalmente por
forma a fomentar discusso˜es de qualidade, que visem a explorac¸a˜o das du´vidas
dos alunos, dos erros mais comuns que surgem entre os mesmos, promovendo
um ensino de qualidade.
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